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Este artigo consiste em relacionar as tarefas matemáticas com os professores de matemáticas 
mediante sua prática pedagógica, onde exitem elementos como: estrutura da tarefa, contexto e nível 
de cognição, os quais jogam um papel fundamental antes, durante e depois do processo de 
implementação das tarefas. Mediante uma análise documental da literatura relacionada com o tema, 
o artigo se fundamenta numa revisão de literatura levantada a partir de materiais científicos. Em 
consecuencia, conceitua-se as tarefas matemáticas e e caracterizam-se seus elementos, dimensões, 
estratégias e variações, analisando-las desde a formação de professores de matemáticas. As tarefas 
matemáticas fazem parte dos multiplex materiais curriculares que utiliza o professor na sua práctica 
pedagógica com o proprosito de fortalecer a aprendizagem das matemáticas.  
 




This article consists of relating mathematical tasks to mathematics teachers through their 
pedagogical practice, where elements such as: task structure, context and level of cognition exist, 
which play a fundamental role before, during and after the implementation process of tasks. 
Through a documentary analysis of the literature related to the theme, the article is based on a 
literature review raised from scientific materials. Consequently, the mathematical tasks are 
conceptualized and their elements, dimensions, strategies and variations are characterized, 
analyzing them from the formation of mathematics teachers. The mathematical tasks are part of the 
multiplex curricular materials that the teacher uses in his pedagogical practice with the aim of 
strengthening the learning of mathematics. 
 
Key words: tasks, mathematical tasks, teachers, pedagogical practice. 
 
1    INTRODUÇÃO 
Os recursos didáticos são meios materiais que servem de apoio para o ensino, com propósito 
de facilitar a aprendizagem de estudantes. Neste sentido, Moya (2010) argumenta que os recursos 
didáticos são todos aqueles materiais didáticos, meios físicos e atividades que ajudam o professor 
Brazilian Journal of Development 
 
Braz. J. of Develop., Curitiba, v. 5, n. 3, p. 2416-2440, mar. 2019. ISSN 2525-8761 
2417  
no desenvolvimento da aula. Ou seja, o uso destes elementos tem como finalidade melhorar a 
interpretação de estudantes diante um determinado tema abordado pelo professor. 
Consequentemente, os recursos didáticos estão intimamente relacionados com os materiais 
curriculares, os quais se destinam a ajudar à aprendizagem de estudantes, ou seja, permitindo 
compreender e interpretar diferentes conceitos tratados pelo professor mediante várias tarefas. 
Neste sentido, Pere, Devís e Peiró (2008, p. 185) citam Zabala (1990), quando afirma que “os 
materiais curriculares são aqueles instrumentos e meios que proporcionam ao professor critérios 
para tomar decisão, tanto no planejamento como na intervenção direta do processo de ensino e 
aprendizagem e sua avaliação”; ou seja, são os instrumentos e meios que procuram ajudar no 
processo educativo de estudantes. Assim, os materiais curriculares são recursos de diferentes tipos 
como, por exemplo, vídeos, software, tarefas entre outros que são usados para facilitar o processo 
de aprendizagem de estudantes. 
De fato, Remillard (2005) utiliza o termo “materiais curriculares” para referir-se aos recursos 
impressos, muitas vezes publicados, desenhados pelos professores para o uso de estudantes durante 
as aulas. Ao longo dos anos, esses recursos foram alterados no foco, estilo, filosofia e grau de 
exaustividade, fazendo que professores assumam e gerem outras dinâmicas, por exemplo, mentais e 
que se formulem, assim mesmo, outras políticas educacionais. Desta maneira, o uso de materiais 
curriculares leva a um intercâmbio permanente e dinâmico entre o professor e o currículo. 
Os materiais curriculares estão localizados necessariamente em um ambiente escolar com fim 
de colaborar no processo de ensino e aprendizagem por meio do uso da prática exercida pelo 
professor. Desta maneira, os materiais curriculares estão ligados a uma teoria curricular.  
Neste sentido, o conceito de tarefa matemática dentro dos tipos de materiais curriculares, é uma 
ativação estratégica de competências específicas, a fim de realizar uma série de ações intencionais 
no campo da educação com um objetivo claramente definido e resultado específico. As tarefas 
matemáticas podem ter um caráter variado e podem envolver atividades. Uma tarefa matemática 
pode ser muito simples ou muito complexa e pode envolver um maior ou menor número de passos 
ou subtarefas incorporadas. 
 
2    CONCEPTUALIZAÇÃO DE TAREFA MATEMÁTICAS 
O termo “tarefa” tem um amplo uso na literatura, de modo que se atribui diferentes significados 
dependendo do contexto1. Neste sentido, a palavra “tarefa” é usada de diferentes maneiras 
                                                             
1 O autor João Pedro da Ponte em seu documento “Práticas Profissionais dos Professores de Matemática”, organizado 
em 2014, evidência diferentes abordagens de vários autores sobre o conceito “tarefa”, cuja interpretação depende do 
campo, contexto e experiências do sujeito mencionado.  
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(WATSON et al., 2013; MARGOLINAS, 2013), no qual o contexto é transcendental para 
determinar a conceituação que será dada a este termo.  
Em relação com o anterior, o conceito “tarefa” é definido como “qualquer coisa que um 
professor utiliza para demonstrar os conceitos e/ou procedimentos matemáticos, para perseguir de 
forma interativa com estudantes, ou pedir para fazer alguma coisa” (MARGOLINAS, 2013, p. 10); 
ou seja, as tarefas são ferramentas de mediação para o ensino e aprendizagem da Matemática. 
Portanto, é necessário considerar como os temas centrais das tarefas estão relacionados com a 
aprendizagem e como são utilizados pedagogicamente. Partindo da conceituação do termo tarefa, 
Watson et al. (2013) e Margolinas (2013) abordam uma diversidade conceitual sobre o mesmo; 
assim, alguns autores entendem por tarefa no processo de ensino e aprendizagem, como uma 
operação empreendida dentro de certas limitações e condições, ou seja, em uma situação 
determinada (LEONTIEV, 1975); o que se solicita ao estudante fazer (CHRISTIANSEN; 
WALTER, 1986; MASON; JOHNSTON-WILDER, 2006). 
De fato, Leontiev (1975) citado por Watson et al. (2013) e Margolinas (2013), limita a tarefa a 
uma situação determinada, a qual depende dos objetivos que o professor deseja abordar; enquanto, 
para Christiansen e Walter (1986), Mason e Johnston-Wilder (2006)2 citados por Watson et al. 
(2013) e Margolinas (2013), ditos objetivos são mais flexíveis em comparação com Leontiev 
(1975). Para eles, a definição da tarefa lhe atribue a fazer, sendo assim, uma atividade prática que 
envolve diferentes ações nos estudantes. Estas duas concepções referentes à definição de tarefa 
relacionam-se com a definição de Watson et al. (2013) e Margolinas (2013); posto que para eles, a 
tarefa é considerada como uma ferramenta de mediação no processo de ensino e aprendizagem, já 
que o fazer como as situações determinadas, geradas pelas tarefas, finalmente, têm a intenção de 
ajudar professor e estudantes a entender um determinado tema. 
Assim, seguindo esta linearidade das respectivas definições mencionadas acima, percebe-se 
que as definições aportadas por Stephan e Akyuz (2013) e Margolinas (2013) estão relacionadas 
com a definição dada por Leontiev (1975), o qual considera a tarefa desde as situações 
problemáticas que o estudante apresenta em sua experiência real. Dessa maneira, a tarefa enfrenta 
os problemas que os estudantes experimentam em seu meio. Em outras palavras, Stephan e Akyuz 
(2013) tratam de uma forma mais particular, o contexto do estudante, levando as tarefas à realidade 
que eles vivem, enquanto Leontiev (1975) o aborda de maneira geral: envolvendo a tarefa em uma 
determinada situação, o qual o contexto está de forma explícita. 
Por outro lado, em relação com o anterior, temos que Stein e Smith (2009) definem o conceito 
de tarefa como um segmento da atividade de aulas, dedicada à elaboração de uma ideia matemática 
                                                             
2 Idem 
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em particular. A tarefa pode implicar vários problemas relacionados ou um problema complexo 
reunidos em um trabalho só, tendo o prazo máximo de uma lição. Esta definição está ligada com o 
que propõe Leontiev (1975) que argumenta de maneira indireta, que a tarefa é limitada, posto que 
ela só se desenvolve mediante uma ideia matemática em particular, objetivando aprofundar sobre o 
tema a ser tratado dentro da sala de aula, sem perder de vista o desenvolvimento desta tarefa que 
abordará problemas e/ou questões de diferentes níveis ou categorias.  
Neste sentido, podemos dizer que dentro do desenvolvimento de tarefas podem surgir novas, 
como afirma Ponte e Quaresma (2012); umas formuladas e outras propostas pelo estudante, pelo 
professor ou podem ser iniciadas pelo estudante e negociadas entre professor e estudantes. Neste 
ponto, a tarefa pode ser apresentada de forma explícita ou implícita ao estudante; ou seja, a tarefa é 
o objetivo da atividade3.  
Os autores Christiansen e Walter (1996); Mason e Johnston-Wilder (2006) citados por Watson 
et al. (2013) e Margolinas (2013), concordam com a definição argumentada por Ponte e Quaresma 
(2012), que se refere com o fazer do estudante; ou seja, a tarefa serve para ser manipulada por meio 
de diferentes ações como, por exemplo, as representações ou desenhos dos problemas abordados 
dentro da mesma que estudantes realizam com a finalidade de desenvolvê-la. Assim, na 
manipulação da tarefa, o estudante interage diretamente com os conteúdos, possibilitando que ele 
implemente estratégias e discuta as resoluções da tarefa com o professor.  
Uma perspectiva mais ampla a respeito da definição de tarefa abordada por Ponte e Quaresma 
(2012) e assumida por Canavarro (2012), afirma que tarefa é um conjunto de ações relacionadas 
com o professor, elas constituem uma metodologia por meio do qual se espera que a matemática 
seja trabalhada com os estudantes. Ou seja, a tarefa planeja um conjunto de ações mais amplas e 
delimitadas entre professor e estudantes. Portanto, para construir a metodologia do professor se 
deve ter como foco o objetivo que ele procura na tarefa; enquanto, Ponte e Quaresma (2012) 
apontam ao mesmo objetivo sem perder de vista as novas contribuições do professor e estudantes 
para realizar novas tarefas; implicitamente falando, um conjunto de ações que levam à construção, à 
metodologia do professor como também a um caminho de aprendizagem dos estudantes, que lhes 
permite construir conceitos fundamentais e relacioná-los com diferentes áreas. 
Tendo em conta a anterior e abrindo um pouco mais outras concepções sobre a tarefa, 
encontramos que Barabasch e Guberman (2013) e Margolinas (2013) definem a tarefa desde o 
enfoque dos livros didáticos.  Praticamente, para estes autores, a tarefa não é mais que uma série de 
                                                             
3 Dejours (1997) citado por Healy et al. (2012) argumenta que “uma tarefa é o que se quer atingir ou o que tem que 
fazer” (p. 28); ou seja, o professor deve ter o objetivo focado dentro da tarefa e fazer com que o estudante chegue o 
mais perto possível ou que chegue como tal ao objetivo traçado. 
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perguntas que estão ligadas a uma ideia matemática4. Neste sentido, esta definição tem como 
elemento fundamental o livro didático, posto que se observam as tarefas como autoconsistentes nos 
temas identificados pelo professor no plano de estudo que ele deseja abordar. 
A definição aportada por Barabasch e Guberman (2013) está relacionada com o fazer que 
proponham Ponte e Quaresma (2012) e também Leontiev (1975). De acordo com estes autores, o 
fazer do estudante é parte fundamental para definir o conceito de tarefa; eles afirmam que a tarefa 
compreende uma situação determinada e a fazer esta definição, entende-se que atrás desta situação 
específica, deve existir uma estrutura de problemas, situações e, portanto, uma variedade de 
exercícios sobre um tema determinado. 
Desta maneira, a tarefa e seu desenvolvimento geram ações, as quais professor e estudantes 
compartilham diferentes experiências; entre elas, a elaboração de novas tarefas propostas por 
ambos, tal como afirmam Ponte e Quaresma (2012). Neste sentido, as tarefas elaboradas mediante o 
processo de ensino e aprendizagem, tanto pelos estudantes como os professores têm limitações de 
ser assim. Essas limitações implicam uma situação determinada. Para Leontiev (1975), as tarefas 
têm limitações embora que dependam de uma situação determinada que seja proporcionada pelo 
professor. Entretanto, Ponte e Quaresma (2012) tratam o fazer do estudante com mais liberdade; 
isso não implica, em jeito nenhum, que esse fazer não esteja limitado, posto que existe a negociação 
entre professor e estudantes que coloca diretamente limitações que se torna explícita a uma situação 
determinada. 
Assim, o fazer da tarefa por parte do estudante está limitado sob uma determinada proposta 
elaborada inicialmente pelo professor, tal como afirmam Stein e Smith (2009). A tarefa tem uma 
estrutura que depende inicialmente do professor e, portanto, uns parâmetros, na qual busca que o 
estudante explore um determinado conceito dentro da tarefa, delimitado pelos objetivos traçados 
inicialmente pelo professor.  
Tendo em conta cada uma das concepções do termo “tarefa” abordada pelos diferentes autores 
anteriormente mencionados, assumo o conceito de tarefa como uma determinada situação de 
aprendizagem5 proporcionada pelo professor; ou seja, é uma situação em que o professor propõe um tipo de 
                                                             
4 Para Hart (2013) e Margolinas (2013), a tarefa é entendida a partir da perspectiva dos livros didáticos como uma 
lição de aula que o professor usa para ajudar estudantes a obter uma compreensão da matemática. Seguindo esta 
perspectiva, relacionada com livros didáticos, Lundberg e Kilhamn (2013) e Margolinas (2013) utilizam o termo tarefa 
para caracterizar as atividades que estão nos livros didáticos, que são vistos como artefatos culturais, influenciados 
pela cultura matemática em geral, assim pelo tempo e o lugar onde eles são criados e usados. 
 
5 Segundo o Serviço Nacional de Aprendizagem citado por Souza et al. (2013, p. 127), entende-se por situação de aprendizagem 
“uma atividade desafiadora, planejada pedagogicamente com anterioridade que considera a interação entre o difícil e o impossível 
para o aluno em um momento dado”. 
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tarefa (exercício, problema, exploração, etc.) para os estudantes, convidando-os a desenvolvê-la  por meio da 
exploração, pesquisa, questões e sugestões, possibilitando desta maneira a aprendizagem; postura que está 
ligada a que propõem Ponte e Quaresma (2012). 
Em consequência, a tarefa matemática tem como foco desenvolver conteúdos matemáticos e apoiar a 
atividade matemática; por enquanto cada conteúdo matemático, dada sua natureza exige um modo de atuar 
particular, com características específicas. Em outras palavras, a tarefa matemática é uma parte das diferentes 
atividades da sala de aula que o professor propõe e, posteriormente, convida estudantes a resolver, usando 
estratégias, com a intenção de promover a aprendizagem da Matemática. 
Assumo esta postura do conceito de tarefa matemática, porque está relacionada com o professor, 
estudantes e as estratégias que surgem dentro do desenvolvimento da tarefa, formando assim uma forte 
relação entre eles. Consequentemente, na Figura 1, encontramos esta reciprocidade, na qual o professor é 
aquele que propôs a tarefa matemática sob determinados objetivos, em seguida, convida o estudante a 
desenvolvê-la, utilizando diferentes estratégias geradas tanto pelo professor como pelo estudante. Desta 
forma, o professor desempenha um papel importante no desenvolvimento da tarefa matemática. 
 
Figura 1: Relação do professor e estudantes gerando estratégias para lograr o objetivo da tarefa 
 





Fonte: Villota (2016) 
 
Na figura 1, é importante ressaltar que objetivo da tarefa esta relaciado com diferentes 
elementos como: professor-estratégias de ensino-estudante; os quais cada ums de eles têm 
determinados propósitos; ou seja, sem bem o professor é quem orienta o desenvolvimento das 
tarefas matemáticas não pode desconocerse que as estratégias de utiliza pretende motivar ao 
estudante a fazer a exploração da mesma. Neste sentido, no processo de desenvolvimento das 
tarefas o papel do professor está além de dar respotas a seus estudantes sobre às diferentes situações 
propostas nas tarefas senão pelo contrario deixar que seja aos estudantes construam possíveis 
respostas a aquelas situações (Villota, 2016; Villota, Villota e Ogécime 2017; Villota, Villota e 
González, 2017; Enriquez,  Oliveira e Valencia, 2018). 
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3    DIMENSÕES DAS TAREFAS MATEMÁTICAS  
A tarefa matemática tem diferentes dimensões entre elas temos o delineamento, que é uma fase 
importante, na qual se tem em conta diferentes fatores, tais como as pessoas que participam, os 
materiais que se implementam, o contexto, entre outros. O delineamento e uso das tarefas dentro do 
trabalho escolar se converteu, nos últimos tempos, no centro de estudos da Educação Matemática; 
assim, eles proporcionam oportunidades aos estudantes para descobrir conceitos matemáticos, usar 
estratégias e, assim, fortalecer o pensamento matemático, possibilitando a eles/elas fazer futuras 
pesquisas (ARTIGUE; PERRIN-GLORIAN, 1991; MARGOLINAS, 2013).  
Em relação com o anterior, o delineamento da tarefa tem sido um tema de grande interesse na 
Educação Matemática posto que se constitua de diferentes variáveis como o contexto, estrutura, 
foco de ensino, desafio, etc. Neste sentido, Watson et al. (2013) e Margolinas (2013) argumentam 
que o delineamento da tarefa varia amplamente, dependendo das pessoas que participam 
(delimitadores) e o contexto.  
Desta maneira, a afirmação de Watson et al. (2013) amplia a definição que inicialmente foi 
dada pelos autores Artigue e Perrin-Glorian (1991); eles reconhecem o delineamento como o centro 
de estudos da Educação Matemática, generalizando assim uma das etapas fundamentais da tarefa, 
enquanto a de Watson et al. (2013) trata praticamente de duas variáveis, que são o contexto e as 
pessoas que participam dentro do delineamento da tarefa; provocando deste forma maior clareza em 
sua definição. 
A definição dada por Watson et al. (2013) inclui, dentro do delineamento da tarefa, as 
sequências de tarefas, as opções eficazes e o assessoramento pedagógico detalhado sobre os 
métodos de trabalho, intervenções verbais, provavelmente conceitos errados e possivelmente 
extensões. 
O delineamento da tarefa precisa do uso de ferramentas6 como as interações, ideias, recursos 
didáticos, entre outros que ajudam a representar o conhecimento matemático que o professor quer 
explorar dentro da tarefa; ou seja, as ferramentas que os delimitadores utilizam, dependem em 
grande parte do contexto onde se encontre. A intenção principal destas ferramentas é facilitar aos 
delimitadores o desenvolvimento da tarefa. Neste sentido, o contexto e os delimitadores como 
pesquisadores, professores, desenvolvedores profissionais, formadores de docentes, escritores de 
livros didáticos, profissionais matemáticos, investigadores externos, estudantes, autores, editores, 
                                                             
6 Segundo Alinson e Timotheus (2013) e Margolinas (2013), dentro destas ferramentas encontramos os instrumentos 
digitais. A chegada destes instrumentos digitais oferece múltiplas ligações com as representações matemáticas, 
construindo um desafio importante para os professores que ensinam Matemática em educação básica. Algumas 
destas ferramentas, são softwares como, por exemplo, CABRI, GEOGEBRA, CABRI II Plus, CARMETAL, entre outros. 
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produtores e combinações deles desempenham um papel importante no processo de delineamento 
da tarefa. 
De acordo com Artigue e Perrin-Glorian (1991), o delineamento da tarefa é o centro de estudos 
da Educação Matemática, por esta razão converte-se em uma forma de apoio para que professores 
aprendam matemática pedagogicamente tal como o sugere Barbosa (2009). Desta forma, o 
delineamento de tarefas é uma chave para que os professores possam interagir, pesquisar e discutir 
muitas das ideias e experiências vividas na sala de aula, a fim de enriquecer professores e 
estudantes. 
De fato, Barbosa (2009) relaciona o contexto e os professores com o do aprender matemática 
pedagogicamente, já que é mediante este aprender, na qual envolva-se a interação, pesquisa e 
diálogo. Neste sentido, cabe perguntarmos: Como pode-se estabelecer um diálogo por meio da 
interação? Como fazer que exista a interação? Talvez pode acontecer que a interação, depende do 
contexto? Estas perguntas nos levam novamente a olhar o contexto e os professores que poderiam 
ser os mesmos delimitadores. 
Assim, Barbosa (2009) mantém reciprocidade com a definição que é abordada por Watson et 
al. (2013) tratando as duas variáveis, o contexto e os delineadores, implicitamente, embora seu foco, 
apesar que seja a aprendizagem da matemática, pedagogicamente nos professores, envolva o 
contexto dos professores e os delineadores, neste caso, os mesmos professores. 
Em relação com o anterior, os autores Buchbinder e Zaslaysky (2013) e Margolinas (2013) 
compartem a definição que assume Barbosa (2009) sobre o delineamento da tarefa. Para estes 
autores, o delineamento da tarefa deve proporcionar ao estudante múltiplas oportunidades de 
raciocínio, reflexões sobre seus conhecimentos e compreensão na resolução de suas inquietudes. 
Assim, a fase do delineamento da tarefa facilita a interação, diálogo, compreensão e compartimento 
de ideias entre professor e estudantes, fortalecendo a aprendizagem pedagógica da matemática 
como afirma Barbosa (2009); abrindo novas portas para explorar essa aprendizagem, no qual tanto 
estudantes quanto o professor compartilham suas experiências. 
Por outro lado, Ron et al. (2013) e Margolinas (2013) observam que dentro do processo de 
delineamento localizam-se três etapas hierárquica que são: 
i) A indicação de objetivo(s) e a conexão da tarefa a meta(s).  
ii) O delineamento da tarefa genérica que se ocupe destas metas.  
iii)A escolha cuidadosa dos exemplos específicos para “conectar” a tarefa genérica. 
Estes autores relacionam o processo do delineamento da tarefa mediante a hierárquica das três 
etapas mencionadas anteriormente; assim, por meio delas pretende-se delimitar a tarefa de maneira 
direta, tendo como intenção ajudar o delineador na elaboração geral da tarefa. No entanto, em 
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muitas ocasiões, Ron et al. (2013) afirma que o professor não está comprometido completamente 
com estas etapas, pois muitos deles estão tentados a tomar decisões sobre as tarefas existentes nos 
livros de texto. Por conseguinte, as três etapas que hierarquizam o processo de delineamento 
implicam uma estrutura a respeito do delineamento da tarefa, mas esta não é a única estrutura que 
temos, porque existe uma grande variedade de delineamentos de tarefas, como, por exemplo7: 
O grupo colaborativo “Observatório de Educação Matemática” (OEM)8 apresentam os 
seguintes propósitos para o processo de delineamento de tarefa: 
i) Revisão de literatura.  
ii) Elaboração da tarefa matemática.  
iii)Revisão e refinamento da tarefa matemática.  
iv) Utilização das tarefas nas salas de aulas dos professores que fazem parte do grupo e 
documentar as implementações para que estejam disponíveis para outros professores (BARBOSA; 
OLIVEIRA, 2013). 
Mediante estas estruturas de delineamento da tarefa, observou-se que o contexto como os 
delineadores é chave neste processo, de acordo com Watson et al. (2013), tornando-se duas 
variáveis que desempenham um papel crucial nesse processo. Portanto, a estrutura do delineamento, 
abordada pelo grupo OEM, tem indiscutivelmente uma validez diante os delineadores das tarefas, 
não só por ter uma coerência lógica, mas porque dentro destas estruturas encontramos imersos 
fatores que vão mais além da lógica e o parâmetro que em muitas ocasiões limita a aprendizagem 
tanto do estudante como do professor. 
Outra dimensão importante da tarefa é o contexto. Dentro dele, encontra-se uma diversidade de 
variáveis, que são fundamentais para o delinea 
 
mento. O tema do contexto das tarefas matemáticas na aprendizagem ganhou visibilidade social 
graça ao projeto internacional PISA (OCDE, 2004). Este projeto tem interesse em saber até onde 
estudantes usam suas capacidades matemáticas para resolver problemas que se encontra na vida 
diária9.  
                                                             
7 Outro exemplo sobre este tipo de estrutura, é abordado pelos matemáticos Dindyal et al. (2013) e Margolinas 
(2013), os quais têm as seguintes fases: i) Concentrar-se em conceitos matemáticos que sejam interessantes para os 
estudantes. ii) Oferecer aos estudantes a oportunidade de ampliar e/ou generalizar. iii) A tarefa é só o meio para o 
objetivo mais elevado da transferência de habilidades de resolução de problemas a outras situações. iv) Uma tarefa é 
mais significativa para um estudante quando se apresenta como uma tarefa de avaliação. v) O processo de resolver o 
problema é tão importante como a solução final do mesmo. 
8 Segundo Barbosa e Oliveira (2013), apresentado em Margolinas (2013), na compilação do seu livro “Task Design in 
Mathematics Education”. 
9 Citado por João Pedro da Ponte e Marisa Quaresma no documento “O papel do contexto nas tarefas matemáticas”, 
Revista Interações, n. 22, p. 204, 2012. 
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Neste sentido, Cooper e Dunne (2009) argumentam que a existência de vários contextos nas 
tarefas matemáticas pode diferir significativamente as intenções dos delineadores e as delimitações 
das tarefas a realizar. Ou seja, a variedade de contextos, inicialmente, afetam as pessoas envolvidas 
na fase do delineamento e, isso, finalmente termina perturbando-se e gerando problemas dentro do 
desenvolvimento. 
Desta maneira, Cooper e Dunne (2009) sugerem que as tarefas matemáticas tenham como foco 
principal o contexto envolvendo situações externas a matemática, mas não descartam em nenhum 
momento a aplicação e utilização dos diferentes contextos existentes. Assim, entende-se por 
“situações externas a matemática”, aquelas da vida cotidiana que ajudam a pensar e ilustrar a 
utilidade dos conceitos matemáticos; ou seja, é tudo, o que se encontra na vida diária do estudante, 
que serve de apoio para que ele compreenda, pense, relacione e ilustre os vários conceitos 
matemáticos.  
Em efeito, Skovsmose (2000) amplia o que inicialmente reconhecem Cooper e Dunne (2009), 
como contexto. Assim, Skovsmose (2000) categoriza o contexto nas tarefas de matemática em três 
tipos: realidade, semirrealidade e matemática pura. No contexto da realidade, encontramos 
situações relacionadas com a vida diária. Seguidamente, o contexto da semirrealidade não é uma 
realidade que pode ser observada diretamente, é uma realidade construída. Este contexto está 
relacionado com as situações fictícias; ou seja, coloca estudantes e professor em uma interação 
permanente para conseguir os objetivos propostos dentro da tarefa matemática. Finalmente, o 
contexto da matemática pura é caracterizado mediante um cenário puramente matemático. Neste 
contexto, encontramos contextos hipotéticos que têm significado apenas dentro da matemática, 
como o afirma Bispo et al. (2008). Ou seja, este contexto tem como base fundamental a matemática 
de maneira formal. 
Em relação com os tipos de contextos que categoriza Skovsmose (2000), poderia dizer que o 
contexto da tarefa depende do professor e afeta tanto o delineamento como a implementação da 
mesma. Desta maneira, a categorização do contexto está sujeito aos objetivos traçados pelo 
professor. Neste sentido, Cooper e Dunne (2009) argumentam que a existência de vários contextos 
nas tarefas matemáticas podem diferir consideravelmente, as intenções dos delineadores.  
Por outro lado, uma das dimensões que deve assumir a tarefa matemática é o nível de cognição 
que existe dentro dela, categorizando-a de forma cuidadosa e tendo em conta os diferentes fatores 
externos e internos; como, por exemplo, desenho, contexto, intencionalidade, desenvolvimento e as 
possíveis soluções que o estudante pode gerar a partir de questões que estão dentro da tarefa 
matemática. 
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4    TIPOS DE TAREFAS MATEMÁTICAS 
Nesta sessão abodaremos os diferentes tipos de tarefas matemáticas, as quais são utilizadas 
pelos professores para a aprendizagem das matemáticas. Assim, Ponte (2005) assume a existência 
de vários tipos de tarefas que podem organizar-se de acordo a seu grau de abertura, desafio 
cognitivo em relação com a realidade e a duração. Ou seja, a categorização das tarefas depende do 
padrão que se requeira ou se precise. Isso não é único e pode variar dependendo dos objetivos que 
tenha o professor. 
Ponte (2005) trata duas dimensões nas tarefas, a primeira é o grau de desafio matemático e o 
segundo, o grau de estrutura. Inicialmente, o grau de desafio matemático está ligado à percepção da 
dificuldade de uma questão, constituindo uma dimensão usada para medir as questões que se 
propõem aos estudantes, tanto na sala de aula como nos momentos especiais de avaliação. A 
segundo dimensão, recentemente, começou a ganhar atenção. A intersecção destas duas dimensões 
produz quatro quadrantes tal como se representa na Figura 1, situando neles os seguintes tipos de 
tarefas: 
 
1. Exercício: É uma tarefa fechada10 e de desafio reduzido (2° quadrante). 
2. Problema: É uma tarefa fechada e de desafio elevado (3° quadrante). 
3. Investigação: Tem um grau de desafio elevado, mas é uma tarefa aberta11 (4°quadrante). 
4. Exploração: São tarefas relativamente abertas e fácies (1° quadrante). 
 











Fonte: Ponte (2005) 
                                                             
10 Segundo Ponte (2005, p.12), “a tarefa fechada é aquela em que é claro o dito, dado e pedido.”  
11 Ponte (2005) diz que “a tarefa aberta tem um grau de indeterminação significativo no que é dado e pedido, ou em 
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Na figura 1, observa-se que no quadrante I, as tarefas de exploração são abertas e fácies de 
resolver. Porém, nem todas as tarefas abertas são exploratórias, depende do grau de desafio que 
precisa apresentar ao estudante. Assim, as tarefas exploratórias além de ser uma tarefa aberta, 
necessita possuir um grau reduzido de desafio; ou seja, as tarefas de exploração, consistem em 
grande medida do grau de desafio reduzido. Seguidamente, no quadrante II, encontramos as tarefas 
denominadas exercícios, que consistem um tipo de tarefas fechadas, mas, seu desafio é de grau 
reduzido. Posteriormente, no quadrante III, estão os problemas que se caracterizam por serem 
tarefas fechadas e terem o grau de desafio elevado. Por último, no quadrante IV, localizam-se as 
tarefas designadas de investigação, que são determinadas por seu grau de desafio elevado e são 
abertas.  
Em consequência com o anterior, Ponte (2005) afirma que cada tipo de tarefa, desempenha um 
papel importante para alcançar determinados objetivos curriculares; entre eles estão: 
1. As tarefas fechadas como exercícios e problemas, fortalecem o desenvolvimento do 
raciocínio matemático nos estudantes. 
2. As tarefas de exploração e exercícios contribuem ao desenvolvimento da autoconfiança do 
estudante. 
3. As tarefas de investigações e problemas são essenciais para que o estudante tenha uma 
efetiva experiência matemática. 
Desta maneira, os tipos de tarefas ajudam no desenvolvimento de objetivos curriculares, que 
são importantes na formação acadêmica de cada estudante. Imerso nos objetivos curriculares, 
Carvalho e Ponte (2013) classificam dentro dos tipos de tarefas, os níveis de cognição como: 
elevado e baixo, os quais permitem incentivar os estudantes a enfrentar diferentes desafios e 
descobrir novos métodos. Portanto, cada tarefa sugere um nível diferente no desenvolvimento. 
A respeito aos níveis de tarefa abordados por Carvalho e Ponte (2013), Stein e Smith (2009) 
sustentam o uso de tarefas de nível cognitivo. Embora as tarefas de nível reduzido requeiram a 
realização de muitas tarefas semelhantes, tornando-se um trabalho de rotina, com o uso excessivo 
de memorização; contrário as tarefas de nível elevado que promovem a utilização de procedimentos 
que permitem desenvolver conexões com os significados matemáticos; ou seja, as relações entre as 
diferentes formas de fazer as representações, que, por sua vez, implicam a realização de tarefas 
diversas e motivadoras para os estudantes. 
Por conseguinte, o nível cognitivo reduzido dentro da tarefa serve de apoio para criar tarefas de 
nível elevado; ou seja, mesmo que a tarefa de nível reduzido esteja submersa na rotina: semelhanças 
de tarefas, uso excessivo da memorização entre outros fatores; tudo isso, ajudam a melhorar o nível 
da tarefa. Portanto, as tarefas de nível baixo proporcionam a manipulação de conceitos que mais 
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para frente o estudante irá precisar nas tarefas de nível elevado, ajudando-lhe a fazer conexões entre 
diferentes conceitos que estudantes precisarão dominar dentro da sua vida acadêmica. 
 As tarefas desafiantes abordadas por Vale (2012) estão relacionadas com as tarefas 
exploratórias propostas por Ponte e Quaresma (2012), dado que em ambos tipos de tarefas 
procuram objetivos semelhantes. O propósito dessas tarefas é que o estudante descubra, explore e 
construa seu próprio conhecimento, tendo em conta diferentes elementos no desenvolvimento da 
tarefa; como, por exemplo, o nível de conceituação, as ferramentas e o diálogo entre outros. Em 
relação aos tipos de tarefas, Bikner-Ahsbahs e Janben (2013) e Margolinas (2013) ampliam um 
pouco mais a classificação dada por Ponte (2005) e Vale (2012). De fato, eles abordam as tarefas 
emergentes como um novo tipo de tarefas irrecusável, posto que surjam dentro da sala de aula, 
mediante uma ideia ou ação dada. Quer dizer, por meio da interação, exploração e diálogo entre 
professor e estudantes, as quais servem como um meio para iniciar e sustar situações de interesse 
denso e profundo na aprendizagem matemática. 
Dentro das tarefas emergentes, é comum encontrar tarefas de conjecturas, dado que essas se 
baseiam em suposições ou fundamentos não verificáveis, de acordo com Lin e Tsai (2013) e 
Margolinas (2013). O propósito destas tarefas é apoiar estudantes a participar nas atividades em 
contextos primários da aula12. Ademais, sugere-se que as tarefas de conjeturas considerem-se como 
oportunidades para: (1) observar, (2) construir, (3) transformar, e (4) reflexionar. 
Em consequência, as tarefas emergentes e as tarefas de conjeturas têm uma forte relação, apesar 
de que as tarefas emergentes construam-se em meio a interação que existe entre estudantes e 
professor, necessita-se das conjeturas para afirmar ou negar as ideias que surgem em meio do 
diálogo. Bikner-Ahsbahs e Janßen (2013) e Margolinas (2013) não desconhecem em nenhum 
momento a importância da classificação das tarefas dadas por Ponte (2005), Vale (2012) e outros 
autores, mas seu foco fundamental é a interação que existe entre estudantes e professor. 
Por último, Giménez et al. (2013) e Margolinas (2013) abordam as tarefas profissionais, que 
são aquelas tarefas que se lhes propõem aos futuros professores para que realizem a análise didática 
e desenvolvam suas competências de análises, entendidas como a capacidade para desenhar, aplicar 
e avaliar as sequências de aprendizagem mediante técnicas de análises didáticas e qualidade de 
critérios. As tarefas profissionais têm como propósito que o professor–investigador melhore sua 
própria prática.  
Assim, em relação ao conceito de tarefas matemáticas e suas dimensões, como: delineamento, 
contexto, nível de cognição, grau de desafio, estrutura e tipos de tarefas, entrelaçam-se com a 
                                                             
12 Segundo Stylianides (2007) citado por Lin e Tsai (2013) e Margolinas (2013), as tarefas de conjeturas requerem 
demandas cognitivas elevadas porque aí estão envolvidos três componentes: um conjunto de enunciados verdadeiros, 
os modos válidos da argumentação e a representação adequada dos modos de argumentação. 
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prática do professor, embora que as tarefas tornem-se dia a dia em um instrumento fundamental 
para a prática, sendo ferramentas valiosas no processo de ensino e aprendizagem. Assim, a ligação 
que existe entre professor e tarefas matemáticas é fundamental no processo de ensino e 
aprendizagem. Na seção seguinte, se abordará a dita relação; ou seja, tarefas e professores. 
 
5   TAREFAS MATEMÁTICAS E PROFESSORES 
Nesta seção, discutiremos alguns estudos que relacionam o professor com as tarefas 
matemáticas, cujo objetivo é identificar diferentes fatores que o utiliza na implementação da tarefa, 
com a finalidade de que estes contribuíam na prática profissional; sabendo que os professores, 
mediante o uso de diferentes ferramentas como livros de texto, exposições, tutorias, entre outros, 
procuram ligar suas explicações nos processos de trabalho que os estudantes desenvolvam nas 
diferentes tarefas propostas. 
A implementação da tarefa na sala de aula é um processo de grande importância, posto que 
atrás deste, existem diferentes variáveis tanto externas como internas que o professor deve ter em 
conta no momento da implementação. De acordo com Kullberg et al. (2013) e Margolinas (2013), a 
implementação da tarefa pode ocorrer de diferentes maneiras em salas de aula. Por exemplo, na 
construção de tarefas matemáticas realizadas no grupo OEM, há a proposição de fases, 
anteriormente, mencionadas, as quais consideram a terceira fase como uma estratégia para que o 
professor ajuste e modifique a tarefa a seus objetivos (BARBOSA; OLIVEIRA, 2013; 
MARGOLINAS, 2013). Neste sentido, Zaslavsky (2008), citado por Barbosa e Oliveira (2013) e 
Margolinas (2013), afirma que a implementação e modificação da tarefa são uma maneira efetiva 
que tem o professor para apoiar a aprendizagem.  
Assim, os autores Kullberg et al. (2013) e Margolinas (2013) relacionam-se com Barbosa e 
Oliveira (2013) e Margolinas (2013), posto que reconhecem a importância que tem o processo da 
implementação da tarefa na sala de aula e o cuidado que o professor deve ter nesse momento. Por 
isso, é fundamental que o professor ajuste e modifique a tarefa antes de ser implementada. Dentro 
da implementação das tarefas propostas pelo professor, localizamos aquelas que estão já prontas 
para ser usada, tal como o afirmam Christiansen e Walther (1986); aquelas tarefas se encontram nos 
livros de texto ou outros recursos que facilmente o professor tem à mão, reduzindo assim a pesquisa 
e preparação pessoal do professor. Porém, tudo não termina aí, posto que as tarefas que se 
encontram em qualquer material que está à disposição do professor, só servem na medida que as 
prepare e as condicione a sala de aula. 
Neste sentido, Cirino de Jesús (2011) afirma que muitos professores no planejamento de suas 
aulas, simplesmente escolhem as tarefas fundamentadas só pelos conteúdos que estão sendo 
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trabalhados, ou porque estão contempladas nos livros didáticos. Sob esta perspectiva, Christiansen e 
Walther (1986) reconhecem que existem tarefas prontas para serem implementadas na sala de aula; 
não obstante a ideia de tarefa, assim delimitada, pode chegar a transcender na implementação; 
sobretudo quando estas tarefas aparentemente apresentam um elemento provocador, tornando-se 
assim um dispositivo dinâmico, no qual o professor aproxima-se cada vez mais da investigação. 
Neste ponto, cabe perguntar: Em que momento a tarefa pode converter-se em um dispositivo 
dinâmico − em um primeiro momento − para o professor? 
Ao que posso dizer que isto ocorre justo quando o professor seleciona a tarefa e, seguidamente, 
condiciona ou ajusta – digamos pelo momento – ao contexto com os objetivos que se tem proposto 
alcançar. É nesse condicionamento que o professor se põe em relação com a tarefa e pode gerar 
certas dinâmicas que, por sua vez, podem instigar, levar e orientar em direção à investigação e, 
assim ir além dos conteúdos que as tarefas manifestam por si mesma.  
Geralmente, a pesquisa pessoal é uma das maneiras que lhe permite ao professor envolve-se 
ativa e eficientemente no processo da tarefa. Ou seja, deve pesquisar o tipo da tarefa, o contexto 
onde vai a ser implementada, o foco de ensino entre outros parâmetros, tendo sempre em conta os 
objetivos a abordar, com a finalidade de gerar questões. O propósito destas questões é ajudar 
estudantes alcançar os objetivos propostos na tarefa. 
 Em consequência, Christiansen e Walther (1986) argumentam que existem professores 
conscientes das dimensões da aprendizagem. Esses professores tendem a transformar e ajustar uma 
tarefa dada mediante uma construção pessoal, de tal forma que tenha em conta suas necessidades e 
as condições de seus estudantes. Portanto, existem professores que promovem a aquisição de novos 
conhecimentos por meio de procedimentos e práticas repetitivas, dando pouca importância ao 
significado do que é aprendido pelos estudantes.  
Sob as perspectivas dos autores anteriormente mencionados, pode-se dizer que os professores 
transformam e ajustam a tarefa antes de ser implementada na sala de aula, tendo em conta os 
objetivos, necessidades e condições dos estudantes (CHRISTIANSEN; WALTHER, 1986). Assim, 
há professores que se relacionam com o processo da implementação da tarefa, mediante a pesquisa 
pessoal que lhe ajudará a especificar eficientemente a tarefa. Porém, existem outros professores 
com uma concepção de aprendizagem mecânica, os quais acreditam que o conhecimento é uma 
mercadoria de conteúdos que se podem transferir de um lugar a outro, convertendo-se em um 
transmissor de conhecimento (CHRISTIANSEN; WALTHER, 1986). 
Em relação a concepção mecanicista, Freire (2007, p. 47) argumenta que “ensinar não é 
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua própria produção ou para sua 
construção”. Desta forma, ele mostra sua discordância com professores que pensam que o 
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conhecimento é transferível de um lugar a outro sem tomar em conta os aspetos influentes a dito 
processo. De fato, Freire (2007, p. 56) sustenta que “o educador que, ensinando qualquer matéria, 
“castra” a curiosidade do educando em favor da eficácia da memorização mecânica dos conteúdos 
de ensino, restringe a liberdade do educando e suas capacidades de aventurar-se. Assim, uma das 
responsabilidades do professor frente aos estudantes, é preparar as tarefas antes de ser 
implementada na sala de aula. Movshovitz e Edri (2013) e Margolinas (2013) argumentam que o 
professor prepara as tarefas, tendo em conta diferentes fatores como: plano de estudos, livros de 
texto, objetivos, enfoque de ensino, estrutura, entre outros; embora esta preparação lhe ajude a fazer 
uso de diferentes ferramentas de forma regularizada. 
 Dentro da preparação da tarefa matemática, o professor possui uma autonomia que lhe 
facilita tomar decisões, a respeito do uso de diferentes elementos escolares como, por exemplo, 
estratégias, métodos, técnicas, ferramentas didáticas, entre outros.(Villota e Villota, 2017; Villota, 
2018; Enríquez, Valencia e Oliveira; 2018; Enríquez, De Oliveira e Valencia, 2018). Aqueles 
elementos escolares, são de muita importância no momento de prepar e implementar as tarefas na 
sala de aula  
 Christiansen e Walther (1986) assumem que existem duas categorias de professores. Na 
primeira categoria, estão aqueles que implementam as tarefas como se encontram nos livros 
didáticos ou nos materiais que eles têm na mão sem fazer nenhum tipo de modificação, o que 
implica que não preparam as tarefas. Na segunda categoria, estão os professores que são 
conscientes da aprendizagem e da complementaridade da informação; ou seja, eles dão uma grande 
importância à preparação das suas atividades, permitindo-lhes experimentar diferentes ferramentas 
mediante este processo. Nesta categoria, Movshovitz e Edri (2013) e Margolinas (2013) 
compartilham os argumentos dados por Christiansen e Walther (1986) já que eles reconhecem que a 
preparação da tarefa é fundamental no processo de ensino e aprendizagem e determinante para 
alcançar os objetivos propostos pelo professor. 
Analogamente, Gómez et al. (2014) compartem as ideias tratadas por Movshovitz e Edri (2013) 
e Margolinas (2013) embora também reconhecem que o professor deve preparar as tarefas antes de 
ser implementadas. Desta maneira, o professor mediante este processo de preparação tem 
autonomia para fazer uso de diferentes elementos que ajudem estudantes alcançar as metas 
propostas na tarefa. Ademais, Gómez et al. (2014) relaciona-se com Christiansen e Walther (1986), 
não em sua totalidade, posto que ele só fala da preparação das tarefas que o professor deve assumir, 
tendo em conta os diferentes critérios, mas não toma nenhuma postura a respeito das duas 
categorias de professores. 
Brazilian Journal of Development 
 
Braz. J. of Develop., Curitiba, v. 5, n. 3, p. 2416-2440, mar. 2019. ISSN 2525-8761 
2432  
 Por outro lado e tendo em conta o discutido anteriormente, poderia afirmar que a preparação 
das tarefas está ligada à seleção da tarefa que o professor planeja. Neste sentido, Steele (2001, p. 
42) afirma que: 
 
Nenhuma outra decisão que o professor toma tem um impacto tão grande nas oportunidades da 
aprendizagem dos estudantes e na percepção acerca da Matemática, como a seleção ou criação de 
tarefas com que o professor os envolve no estudo da Matemática. 
 
 Em efeito, a seleção da tarefa planejada pelo professor relaciona-se com a preparação da 
mesma, permitindo-lhe conhecer passo a passo diferentes variáveis como: conteúdo acadêmico, 
estrutura, nível de cognição, enfoque de ensino, contexto, entre outros, com a finalidade de que 
procure estratégias para abordar a tarefa e possibilitar que estudantes alcancem os objetivos 
(Villota, 2016; Enríquez, Valencia e De Oliveira, 2018). 
 Em sequência, Vale (2012, p. 3) argumenta que: 
 
[...] as tarefas que cada professor seleciona para as suas aulas são determinantes para caracterizar o trabalho 
que desenvolve. As tarefas a dar aos alunos devem ser diversificadas; desde fazer leituras e colocar 
perguntas a propor problemas, construções, aplicações, projetos, investigações, exercícios. As tarefas devem 
ser efetuadas de forma criteriosa de modo a promover uma matemática contextualizada, conceitual, 
desafiante, efetiva, exigente, ..., mas também acessível e procedimental.  
 
Desta maneira, o envolvimento pessoal do professor na seleção da tarefa é o início da 
preparação da tarefa antes de ser implementada na sala de aula. Assim, o papel fundamental do 
professor “não é motivar os alunos para a actividade numa tarefa seleccionada, mas seleccionar 
tarefas que motivem os seus alunos para a actividade – e que, tanto quanto possível, façam isto em e 
por elas próprias” (CHRISTIANSEN; WALTHER, 1986, p. 64). Ou seja, os professores devem 
selecionar, preparar, construir e adaptar as tarefas que motivem estudantes para que eles/elas 
possam desenvolvê-las. 
Sob as respectivas perspectivas sobre a seleção da tarefa realizada pelo professor Christiansen e 
Walther (1986) asseveram uma forte ligação com Steele (2001) e Vale (2012), posto que a ideia 
central deles seja a existência de uma relação entre o processo da seleção da tarefa e a preparação. 
Assim, a seleção da tarefa para esses autores é fundamental, dado que envolve o professor dentro do 
processo de preparação, convertendo a seleção da tarefa em uma chave transcendental, na qual o 
professor pode destacar diferentes fatores e experimentar múltiplas ferramentas com a finalidade de 
fortalecer o processo de ensino e aprendizagem. 
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Respectivamente, os autores Conceição e Fernandes (2009) afirmam que o professor deve 
selecionar tarefas que promovam o desenvolvimento da compreensão de conceitos e processos que 
estimulem a capacidade de resolver problemas em termos de comunicação matemática. Além disso, 
os professores devem determinar os aspectos que pretendem abordar as formas de organização e 
orientar estudantes, sem eliminar o desafio cognitivo. 
Inevitavelmente, no momento que o professor realiza a seleção da tarefa, existe toda uma gama 
de intenções para fazê-lo. Neste sentido, Cirino de Jesús (2011) argumenta que os professores ao 
selecionar uma tarefa para ser trabalhada na sala de aula, precisa ter uma intenção, um objetivo 
claro para ser proposta ao estudante. Assim, na escolha da tarefa, não há nada fortuito, porque a 
seleção faz-se com base em um propósito ou intenção, no qual o professor deve levar em conta os 
objetivos, para assim obter um bom desenvolvimento da tarefa com os estudantes. 
Sob as considerações anteriores, a autora Cinino de Jesus (2011) complementa-se com as 
afirmações dadas por Conceição e Fernandes (2009) e Vale (2012). Ela reconhece que o professor, 
no momento de selecionar a tarefa, tem uma série de intenções que se ajustam a seus objetivos. 
Deste modo, existe uma complementaridade com os autores Conceição e Fernandes (2009) e Vale 
(2012), já que eles propõem que o professor tenha em conta as tarefas que promovam o 
desenvolvimento dos estudantes; ou seja, aquelas que os enriquecem por meio da experimentação, 
criatividade, etc.  
De forma análoga, Cinino de Jesus (2011) e Conceição e Fernandes (2009) relacionam-se com 
a concepção abordada por Christiansen e Walther (1986) dado que eles afirmam que a seleção de 
tarefas utilizadas pelo professor é um dos passos importantes na organização da mesma, quando vai 
ser implementada; pois é ali que se determinam diferentes aspectos como objetivos, contexto, nível 
cognitivo, tipo de tarefa, entre outros.  
Posteriormente, apresentarei dois estudos relacionados com a implementação de tarefas 
abordadas por professores na sala de aula. O primeiro estudo é tratado por Geromel e Redling 
(2012), os quais investigaram a implementação de duas tarefas alternativas13 dentro da sala de aula. 
A primeira tarefa teve como objetivo levar o estudante a identificar a função inerente a situação-
problema, utilizando seus conhecimentos prévios. Na segunda tarefa, um dos objetivos principais 
foi que o estudante conseguisse relacionar os diferentes tipos de funções presentes na atividade 
(função exponencial e função afim). Assim, durante a fase da implementação da tarefa, uma das 
estratégias utilizadas foi organizar os estudantes em grupos. O trabalho em grupo entre estudantes 
permitiu manter um melhor contato do professor com eles/elas; no qual o professor orientou os 
                                                             
13 As duas tarefas alternativas propostas por Geromel e Redling (2012) têm como abordagens metodológicas: i) A 
resolução de problemas e/ou investigação matemática e ii) Uma proposta pedagógica que defende o 
desenvolvimento do conhecimento matemático mediante um equilíbrio entre a lógica e a intuição. 
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estudantes no momento da resolução da tarefa; mas quem fez a construção deste desenvolvimento 
foram os estudantes, que pouco a pouco vai descobrindo o caminho mediante a resolução da tarefa. 
O segundo estudo sobre implementação de tarefas na sala de aula é mencionado por Conceição 
e Fernandes (2009), quando Sônia, uma futura professora que ensinará Matemática, realizou 
diferentes tipos de tarefas em três fases. Na primeira fase, selecionou a unidade “conhecer melhor 
os números” e implementou duas tarefas na sala de aula. A primeira tarefa foi implementada por 
meio do jogo chamado “decomposição em fatores primos” e tinha como propósito que os 
estudantes decompusessem em fatores primos números que surgiram do jogo de modo aleatório. 
Durante a implementação desta tarefa, ela recorreu várias vezes aos conteúdos já selecionados e 
revisou os critérios de divisibilidade e as noções de múltiplo e divisor. Posteriormente, Sônia 
implementou a segunda tarefa, a qual, foi iniciada com o registro na lousa do número A, 
decomposto em fatores primos e, em seguida, leu o enunciado para esclarecer do que se tratava a 
afirmação. 
Na segunda fase, Sônia experimentou duas tarefas referentes à “semelhança de figuras”. Iniciou 
a primeira tarefa, pedindo a um estudante para ler o enunciado e, em seguida, a outro que o 
explicasse. Depois da interpretação, um estudante propõe uma resolução da tarefa por meio da regra 
de três simples, mas outro estudante dá outra proposta diferente mediante proporções. Neste 
sentido, busca-se promover a discussão entre os estudantes, pedindo-lhes para explicar suas 
afirmações e deixando que eles dialoguem e explorem suas ideias. Outra tarefa que Sônia 
implementou teve como propósito introduzir o conjunto de números inteiros. 
Na terceira fase, foram implementados três problemas referentes aos “números racionais”. No 
momento da exploração da tarefa, Sônia teve muitas preocupações pelo tempo; por isso, tratou-se 
de ser mais breve. Ademais, a tarefa foi implementada em grupos para que estudantes discutissem e 
falassem em voz alta suas respectivas interpretações sobre a tarefa proposta. 
As tarefas que Sônia implementou para introduzir novos conteúdos são do tipo exploratória. De 
fato, uma das dificuldades na exploração destas tarefas está relacionada com a integração de novos 
conteúdos matemáticos na situação real e no tempo prolongado de sua exploração; isso impede o 
cumprimento a longo e médio prazo. Por isso, a exploração de algumas destas tarefas não foi 
terminada e os objetivos da aprendizagem pretendidos ficaram centrados nas exposições dos 
conteúdos por parte da futura professora Sônia.  
Em relação aos exemplos anteriores, pode-se dizer que as estratégias como: trabalho em 
equipe, implementação de recursos didáticos, interação com os estudantes e discussão, favoreceram 
um melhor desenvolvimento da tarefa e, assim, ajudaram os estudantes a alcançarem os objetivos 
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traçados. No entanto, devemos ter em mente que as estratégias utilizadas nem sempre resultam do 
esperado pelo professor. 
 
6   CONCLUSOES 
A maneira de conclusão pode-se observar que as tarefas matemáticas estão relacionadas com a 
pratica pedagógica do professor em diferentes momentos, antes-durante-depois da exploração da 
mesma. Assim, antes da implementação da tarefa, é importante ressaltar o processo de sua 
estruturação onde o professor jogo um papel fundamental na sua construcao posto que deve ter em 
conta distintos elementos como: contexto, matérias didáticos, nível cognitivo entre outros, os quias 
motiva ao professor a desenhar e/ou adaptar as tarefas em torno a suas necessidades. No momento 
da exploração das tarefas matemática o professor é um guia sem deixar que aos estudantes 
explorem a mesma, pois todos os estudantes não são caixas vacias de conhecimento pelo contrario 
ele tem inmerso diferentes conhecimentos prévios que devem ser utilizadas para a construção de 
novo conhecimento matemático. Finalmente, no momento depois que aos estudantes realizacem a 
tarefa matemática é importante que seu processo feche de forma retroalimentativa onde eles podem 
ter diferentes soluções respeito às situações propostas pelo professor.  
Neste sentido, tanto a desenho, implementação e retroalimentação da tarefa tem inmerso 
diferentes processos que estão ligados os objetivos que o professor tenha para abordar determinados 
temas de matemáticas adscritos no currículo. Embora que, em cada processo referente à 
implementação de tarefas matemáticas o professor debe estan presente para orientar aos estudantes 
mais não para fazer as mesmas. 
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